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Az Európai Unió számos országában, köztük Ma-gyarországon is kiemelt gazdaságpolitikai cél, 
hogy minél több, minél képzettebb vállalkozó vegyen 
részt a gazdasági életben új termékeket és szolgáltatá-
sokat hozva létre. A schumpeteri értelemben (Schum-
peter, 1980) ideáltipikus – az újdonságra és független-
ségre törekvő – vállalkozókon kívül azonban még a 
munkavállalók jelentős részének is előnyére válhatnak 
a vállalkozói készségek és szemléletmódok. Gondolha-
tunk például irodalmárokra, akik pályájuk egy szaka-
szában könyvkiadással foglalkoznak, állatorvosokra, 
akik a saját praxisukat tartják fent, vagy akár forma-
tervezőkre, akik valamilyen új tárgy designjának kiala-
kítása után betévednek az üzleti tervezés és értékesítés 
területeire is. 
Még azt is érdemes kiemelni, hogy a gazdasági és 
technológiai változások hatására a társadalom egyre na-
gyobb része válhat teljesen vagy részben vállalkozóvá. Ez 
természetesen nem mindig tekinthető önkéntes és szabad 
választásnak. A munkaerő-piaci rugalmasság elvárása, 
a platform és/vagy a hakni gazdaság (gig economy) nö-
vekvő részaránya a jövőben azt jelentheti, hogy sokan 
kiszorulnak a védettebb alkalmazotti létből és csak ma-
gánvállalkozói szerepben tudnak részt venni a gazdasági 
folyamatokban. Ezeknek a vállalkozóknak képesnek kell 
lenniük saját erőforrásaik menedzselésére, elérhető célok 
kijelölésére saját maguk és vállalkozásaik számára, vala-
mint időről időre meg kell tudniuk újulni.
A fentiek alapján kijelenthető, hogy a vállalkozói kész-
ségek és szemléletmódok elsajátítása a társadalom jelen-
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tős részének előnyére válhat. Emiatt nagyon is aktuális 
kulcskérdés, hogy hogyan lehet embereket felkészíteni a 
vállalkozói létre (Lukovszki, 2011; Mihalkovné Szakács, 
2014; Gál et al., 2017). Jelen írásnak az a fő célja, hogy 
bemutassa azokat a különböző oktatási formákat, ahogy 
jelenleg a felsőoktatásban vállalkozókat próbálnak képez-
ni. Ennek kapcsán az a kérdés is felmerülhet, hogy milyen 
vállalkozók képzését célozzuk meg. Nagyon magasan 
képzett és felkészült vállalkozók elindulását szeretnénk 
segíteni, akik aztán remélhetőleg minél több sikeres ter-
méket és szolgáltatást hoznak létre szakmai életük során; 
vagy pedig azt szeretnénk, hogy a felsőoktatásban részt 
vevők – függetlenül a szakjuktól – minél nagyobb arány-
ban tegyenek szert vállalkozói ismeretekre, készségekre 
és szemléletekre? 
Az írás struktúrája egyfajta tölcsér logikát követ, az 
általánosabbtól, a specifikus témák felé haladva. Az írás 
első része általában foglalkozik a különböző tanítási/ta-
nulási modellekkel, majd ezután tér át arra, hogy ezek a 
modellek hogyan jelennek meg a vállalkozóképzésben 
példákat is bemutatva. A befejező részben visszatérek a 
tanulmány vállalkozóképzéssel kapcsolatos legfontosabb 
üzeneteire. 
A tanítás/tanulás kínálati, keresleti és 
kompetenciamodelljei
Béchard és Grégoire (2005) három különböző modellt vá-
zol fel a különböző felsőoktatási formák értelmezésére. 
Ezek a kínálati, keresleti és kompetenciamodellek (Bé-
chard & Grégoire, 2005, p. 111; Nabi et al., 2017, p. 5). 
Az alábbiakban ezeket mutatom be, mielőtt rátérnék, hogy 
ezek hogyan jelennek meg a vállalkozóképzésben. 
A kínálati modell tehát főleg a tudás átadására, minél 
pontosabb megjegyzésére (a tanuló oldalán) és visszak-
érdezésére koncentrál olyan hagyományosnak tekinthető 
módszerek alkalmazásán keresztül, mint az előadások 
(beleértve online előadásokat), tankönyvek, tanulmányok, 
valamint audiovizuális anyagok. Tehát az oktatók átadják 
a tudásukat és az a feladatuk, hogy ezt minél jobban, mi-
nél érthetőbben tegyék meg, míg a tanulóknak az a dolga, 
hogy befogadják és az emlékezetükben minél pontosab-
ban rekonstruálják a megtanultakat (Béchard & Grégoire, 
2005, p. 110). A befogadás hatékonyságának az értékelése 
nagymértékben a kurzusvégi vizsgákon keresztül törté-
nik. Ezeken az alkalmakon főleg azt próbálják felmérni, 
hogy a hallgatók mennyire tudták memorizálni és ponto-
san visszaidézni az oktató által átadott anyagot. 
A keresleti modellben a tanulás nem csupán az el-
mondottak vagy leírtak passzív befogadása, hanem sok-
kal inkább tekinthető a tanuló személyes jelentésadási 
folyamatának. Ennek a folyamatnak a során nemcsak re-
konstruálja, hanem a saját megértése szerint konstruálja 
is a tudást. A fő kérdés tehát, hogy milyen módon lehet 
ezt a jelentésadási folyamatot minél jobban elősegíteni, 
támogatni. A tanítás és tanulás fő fókuszában tehát a ta-
nuló saját tudása van. A tanuló nem egy üres edény, amibe 
bele lehet tölteni a tudást, hiszen amikor az oktató talál-
kozik vele már eleve rendelkezik a világgal kapcsolatos 
ismeretekkel, viszonyulásokkal és szemléletmódokkal. 
Ezeknek egy része segíti, míg egy másik része gátolja az 
új tudásanyag befogadását. A tanulás ebben az értelem-
ben mindig kölcsönhatás a régi és új tudástartalmak kö-
zött, ugyanis ezek vagy egymást erősítik és építik vagy 
konfliktusban állnak egymással. Emiatt az oktató egyik 
legfontosabb feladata annak a felmérése és megértése, 
hogy pontosan mit tudnak (a tudást tág értelemben véve, 
beleértve a hiedelmeket is) a tanulók a kurzus kezdetén. 
Ebben a modellben így nem egy lineárisan felépülő tan-
anyag minél pontosabb és teljesebb átadásának kívánal-
mai, hanem a tanuló igényei, motivációi és (tanulási) céljai 
határozzák meg a tanítási/tanulási folyamatot (Béchard & 
Grégoire, 2005, p. 111). Az oktatók is inkább mentori sze-
repben vannak, míg a tanulók a tudások és készségek elsa-
játítási folyamatának aktív résztvevői és alakítói. A tanu-
lók aktivitásának elősegítése számos formában történhet, 
beleértve a tanulók számára fontos kérdések megvitatását, 
vagy kutatási tevékenységekben, kísérletezésben, felfede-
zési folyamatokban való részvételt (pl. könyvtáras és in-
terneten való kutatás, laboratóriumi vizsgálatok, szakmai 
kirándulások, szimulációalapú tanulás [Béchard & Gré-
goire, 2005, p. 111]) számukra releváns témák kapcsán.
A harmadik tanítási/tanulási típust a szerzők kom-
petenciamodellnek hívják. Itt a hangsúly a világgal való 
kölcsönhatások kialakításán van, vagyis azon, hogy a ta-
nulók hogyan lépnek kapcsolatba a környezetükkel. Ebből 
következik, hogy az oktatás középpontjában a környezet, 
az oktató és a tanuló közötti kölcsönhatások rendszere áll 
(Béchard & Grégoire, 2005, p. 115). Az oktatók jellemzően 
’coach’ szerepben vannak, akik arra készítik fel a tanuló-
kat, hogy megállják a helyüket valós, szakmai környezet-
ben és kompetens módon tudjanak összetett helyzeteket 
kezelni. A kompetencia kifejezés használata itt egyáltalán 
nem véletlen, hiszen az oktatás fő célkitűzése, hogy segít-
se a tanulókat a korábban már magukévá tett erőforrások 
(tudások, készségek, személetmódok) megszervezésében 
és mozgósításában. A tanulás itt elsősorban a (tudás)ter-
melési, fejlesztési (modellek, tervek, jelentések, portfóliók 
és prototípusok) folyamatokon, valamint közös beszélgeté-
seken (fejlesztésekkel kapcsolatos reflexiós körök, prezen-
tációk tartása és megvitatása, vitahelyzetek szimulálása) 
keresztül történik (Béchard & Grégoire, 2005, p. 115-116). 
Az értékeléshez pedig jellemzően ’autentikus értékelési 
módszereket’ használnak (pl. tanulókkal készült interjú, 
tanulók megfigyelése szakmai környezetben, valamint 
portfóliók és prezentációk bemutatása „valódi” gyakorló 
szakemberekből álló panel előtt). A tanulók kompetenci-
áinak felmérése tehát – amennyire lehet – valós helyze-
tekben, az adott területen érvényes szakmai standardok 
figyelembevétele mellett történik (Béchard & Grégoire, 
2005, p. 116). 
Tanítási/tanulási modellek a 
vállalkozóképzésben 
A következő részben a fent bemutatott modellek tárgya-
lását folytatom, már kifejezetten a vállalkozóképzéssel 
kapcsolatban. Ezt az is indokolja, hogy a vállalkozókép-
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zéssel foglalkozó kutatók egyébként a fenti modellekhez 
nagyon hasonló megközelítéseket különböztetnek meg: a 
vállalkozásról való (teaching about entrepreneurship), a 
vállalkozásra felkészítő (teaching for entreprenuership), 
valamint a vállalkozáson keresztül (teaching through ent-
repreneurship) történő oktatást (Volkmann et al., 2017, p. 
658; Lackéus, 2015). Mivel ezek részben megfeleltethetők 
egymásnak ezért egy egységes táblázatot vázoltam fel (ld. 
1. táblázat), amely tartalmazza a különböző modelleket, 
valamint a velük kapcsolatos példákat. 
Ahogy az olvasó az 1. táblázatban láthatja, a kínálati 
modell a vállalkozásról való oktatásnak feleltethető meg. 
Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a tanulók a fő vállal-
kozásról szóló elméletekkel, kategóriarendszerekkel, vala-
mint vállalkozási elvekkel ismerkednek meg. Ennek pedig 
a legelterjedtebb módja az elméleti kereteket, valamint té-
nyeket ismertető előadás.
Érdekes abba belegondolni, hogy bár a hagyományos, 
nagylétszámú és egyirányú kommunikációra épülő előa-
dás ismeretátadáson túli haszna korlátozott, a jelenlegi 
felsőoktatási gyakorlatban még nagyon gyakran alkalma-
zott pedagógia módszernek számít (Wilson, 2008, p. 6; 
NIRAS-FORA-ECON, 2008, p. 129; Schmidt et al., 2015; 
Volkmann et al., 2017). A hagyományos előadás a tanu-
lókat jobban bevonó, részvételalapú tanulási és tanítási 
gyakorlathoz képest kevésbé alkalmas a tanulók gondol-
kodásának ösztönzésére, attitűdjeik formálására, vagy a 
készségeik fejlesztésére (Bligh, 2000, p. 20; Ericcson & 
Pool, 2016, p. 142-144). Számos oka lehet, hogy az előadás 
még mindig ilyen kiemelt szerepet játszik a felsőoktatási 
gyakorlatban, viszont ezek részletes tárgyalása túlmutat 
ezen a tanulmányon. Röviden csak annyit említenék, hogy 
a felsőoktatási intézmények több tényező figyelembevé-
tele mellett szervezik a tevékenységeiket és a gazdasági 
és gyakorlati („logisztikai”) szempontok számos esetben 
előtérbe kerülhetnek (Freeman et al., 2014; Nabi et al., 
2017). A jelenlegi alternatívákkal (ld. lejjebb például a ki-
sebb csoportokban alkalmazható probléma- vagy projekt- 
alapú tanítási és tanulási gyakorlatokat) összehasonlítva 
ugyanis egyszerűbb, költséghatékonyabb és könnyebben 
megszervezhető, hogy az oktatók nagy csoportok számára 
egy időben egy helyen adjanak elő. 
Azt is érdemes azonban kiemelni, hogy az elmúlt évti-
zedekben számos oktató próbálta meg kreatívan újragon-
dolni az előadások felépítését és funkcióját (Mazur, 1997; 
Bligh, 2000; Smith et al., 2005; Dong et al., 2017; Harri-
ngton & Zakrajsek, 2017; Kinsella et al., 2017). Ezek kö-
zül az innovatív elképzelések közül az egyik legismertebb 
és legnagyobb hatású oktatási forma Eric Mazur (1997) 
fizikaprofesszor nevéhez fűződik. Az ő megközelítése, 
az „egymás tanítása” (peer instruction) módszer (Tóth, 
2017), amely egyszerűbb problémák közös megoldásába 
próbálja bevonni a tanulókat, ezáltal együttműködésen 
alapuló tanulási környezetet hozva létre az erre egyébként 
kevésbé alkalmas előadóteremben.
Az „egymás tanítása” módszerrel kiegészített előadá-
son ugyanis az oktató az alapvető összefüggések bemuta-
tása után egy ezekkel összefüggő egyszerű kérdést vagy 
problémát ismertet, amelyre a tanulók egy kvíz segítségé-
vel próbálnak meg válaszolni. Ezt követően a tanulók kis 
csoportokban megbeszélik, hogy melyik megoldás lehet a 
helyes. Miután az oktatótól megkapják a helyes választ, a 
helyesen választók elmondják a többieknek, hogy milyen 
úton jutottak el a megoldáshoz. A módszer mögött az a fel-
tételezés húzódik meg, hogy a jó megoldást választó tanu-
lók az oktatójukhoz képest könnyebben el tudják magya-
rázni társaiknak az adott mechanizmus lényegét, ugyanis 
jobban értik, hogy mit nem értenek a többiek. Ez a fajta 
előadásmód nem csupán a hallgatók kognitív megértését 
segíti elő, hanem hozzájárul az együttműködési és prob-
lémamegoldási készségeik fejlődéséhez is. Bár Wilson és 
munkatársai (2014) hangsúlyozzák, hogy a vállalkozókép-
zésben szükség lenne az „egymás tanítása” típusú inno-
vatív előadásokra, sajnos nem találtam olyan írást, amely 
hasonló pedagógiai kísérleteket mutatott volna be ezen a 
területen. 
Azt azért érdemes megemlíteni, hogy az előadásokat 
kombinálni lehet más problémamegoldási tevékenység-
gel (Carrier, 2007). A játékalapú oktatás például haté-
kony módja lehet annak, hogy a tanulók összekapcsolják 
és rendszerezetten lássák a korábban elsajátított elméleti 
alapvetéseket és modelleket (Avramenko, 2012; Sidhu et 
al., 2015; Ashwell, 2016). A videójátékok nagyobb be-
vonást és interaktív élményt kínálnak, amely jellemzők 
mélyebb és maradandóbb tanuláshoz vezethetnek (Gee, 
2005). A játékszoftverek kifejezetten oktatási céllal fej-
lesztett verziói ráadásul reflexióra és a tapasztalatok kö-
zös megvitatására is lehetőséget adnak (Costin et al., 2018; 
Fox et al., 2018).
A vállalkozóképzésben alkalmazott játékok jellem-
zően problémaorientált szemléletűek. A játékélményen 
keresztül a tanulók értékes visszajelzéseket kaphatnak a 
„vállalkozóként” hozott döntéseikkel, választott stratégi-
áikkal és tevékenységükkel kapcsolatban (Carrier, 2007; 
Panoutsopoulos et al., 2011; Bellotti et al., 2012; La Guar-
dia et al., 2014). Az előnyeik ellenére azonban a jelenleg 
kapható vállalkozásképzési céllal fejlesztett játékok csak 
korlátozottan képesek a tanulók számára valószerű te-
reptapasztalatot biztosítani. Például megemlíthető, hogy 
leginkább csak a kisvállalkozások menedzsmentjével 
kapcsolatos döntéseket modelleznek, miközben a vállal-
kozások beindítása, a vállalkozói értékteremtés folyama-
tai nem jelennek meg kellő súllyal a játékfolyamatban, 
ugyanakkor az elrontott döntések szinte soha nem vezet-
nek katasztrofális bukáshoz (Fox et al., 2018). 
Az erről szóló szakirodalom alapján az oktatási játé-
kok jelenleg még nem képesek kiváltani a vállalkozásról 
szóló ismeretek elsajátítását, de az előadások és a játé-
kok együtt már biztosíthatják, hogy valaki átfogó képet 
kaphasson a vállalkozói léttel kapcsolatban (Avramenko, 
2012; Sidhu et al., 2015; Ashwell, 2016). A játékok – mint a 
problémamegoldás kontextusba ágyazott formái – számos 
lehetőséget biztosítanak a tanulók számára, hogy össze-
kössék, rendszerben lássák, valamint alkalmazni tudják a 
korábban elsajátított elméleti tudástartalmaikat (Carrier, 
2007; Fox et al., 2018).
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Ahogyan azt a táblázat második sora is mutatja, a követ-
kező pedagógiai modell megjelenési formája a vállalko-
zóképzésben a vállalkozásért való oktatás. Ehhez a meg-
közelítéshez leginkább a problémalapú tanulás pedagógiai 
módszere illik. A problémaalapú tanulásban a hallgatók 
csoportban dolgoznak valós, nyílt-végű problémák megol-
dásán. Ebben a tanítási/tanulási formában a tanulók tanu-
lással kapcsolatos motivációja abból fakad, hogy az adott 
probléma értelmezéséhez és megoldásához szükségük van 
az aktuális tudás- és készségszintjük meghaladására. Az 
oktatók ennek megfelelően nem kiterjedt előadásokat tar-
tanak, hanem közvetlenebb módon támogatják a tanulókat 
a tanulási folyamatuk előrehaladásában. Ez leginkább azt 
jelenti, hogy segítik a tanulókat a tanulási igényeik azo-
nosításában, valamint időről időre tanácsokat és tippeket 
adnak, hogy minek érdemes utánanézniük, mire érdemes 
fókuszálniuk (Prince & Felder, 2006, p. 128). 
Míg egyáltalán nem egyszerű kérdés, hogy mi számít 
oktatási szempontból jó problémának (Ungaretti et al., 
2015), egy megfelelő nehézségű és összetettségű problé-
ma nagymértékben hozzájárulhat a tanulók intellektuális 
és készségszintű fejlődéséhez (Becker et al., 2017, p. 12-
13). Jól kialakított és megfelelően keretezett problémák 
segítségével a tanulók konkrét helyzetekhez tudják kötni 
az egyébként elvont és absztrakt elméletek és mechaniz-
musok alkalmazását. Mivel pedig egy összetett probléma 
értelmezéséhez és megoldásához komoly kognitív erőfe-
szítésre van szükség a tanulók részéről, ezért a felhasznált 
tudástartalmak is mélyebben rögzülhetnek (Prince & Fel-
der, 2006, p. 128). 
Kurczewska (2016) részletesen tárgyalja a problé-
maalapú tanulás alkalmazásának lehetőségét a vállalko-
zóképzésben. Érvelése szerint vállalkozói szemlélet- és 
gondolkodásmód fejlesztéséhez olyan helyzeteket kell 
létrehoznunk, amelyekkel az „igazi” vállalkozók is napi 
szinten találkoznak (Kurczewska, 2016). Ezek a helyzetek 
nagyfokú bizonytalansággal, időhiánnyal, valamint egy-
mással versengő prioritásokkal jellemezhetők (Krueger, 
2007; Kurczewska, 2016, p. 41). 
Számos példát találhatunk, amikor a vállalkozókép-
zésben ezt a pedagógiai megközelítést alkalmazták (San 
Tan & Ng; 2006; Bell et al., 2015; Swart, 2014; Liu et al., 
2015; Rae & Melton, 2017; McDonald et al., 2018). Az 
egyik ilyen példa a ’lehetőségorientált problémaalapú ta-
nulási modell’, amelyet a tanulók vállalkozói készségei-
nek fejlesztésére dolgoztak ki a Rigai Műszaki Egyetem 
Vállalkozásgazdaságtan című kurzusához (Oganisjana & 
Laizans, 2015; Oganisjana, 2015). A kurzus során a hall-
gatók kis csoportokban dolgozva először azonosítottak 
egy (egyéni, társadalmi, gazdasági, környezeti stb.) prob-
lémát. Ezt követően több iteráción keresztül a csoportok 
üzleti tervet dolgoztak ki egy – a választott problémára 
megoldást kínáló – termékkel vagy szolgáltatással kap-
csolatban. Ebben a szakaszban támaszkodhattak az ok-
tatóik és külső szakértők tudására. A kurzus végére ki 
kellett dolgozniuk a termék vagy szolgáltatás, külső érin-
tettek számára is bemutatható, prototípusát. A tanulási 
modell kidolgozói külön kiemelték, hogy egy ilyen jel-
legű problémaorientált kurzushoz elengedhetetlen a nyi-
tott, innovációt ösztönző környezet kialakítása, valamint 
az oktatók, tanulók, külső szakértők és érintettek közötti 
kölcsönös bizalom megléte (Oganisjana & Laizans, 2015, 
p. 138; Oganisjana, 2015, p. 4-7).
A táblázat harmadik sorában találhatjuk a kompeten-
ciamodell jellemzőit, amelyet a vállalkozáson keresztüli 
oktatási iránynak felel meg a vállalkozóképzésben. Az 
ehhez leginkább kapcsolódó pedagógiai módszer a pro-
jektalapú tanulás. A tanulás itt egy „valódi termék” létre-
hozásán keresztül történik meg: ez lehet egy eszköz, egy 
szolgáltatás, valamilyen szoftver vagy számítógépes szi-
muláció. Ezt általában kiegészíti valamilyen írott anyag, 
például egy projektjelentés vagy egy prezentáció. Ezekben 
a projektgazdák részletesen kifejthetik melyek voltak a fő 
projekttevékenységek, a fejlesztési folyamatban felmerülő 
1. táblázat
A vállalkozóképzéssel kapcsolatos különböző tanítási/tanulási modellek áttekintése
Pedagógiai modell  
(Béchard & Grégoire, 
2005)
A tanítási/tanulási 
folyamat céljai 
(Volksman et al., 2017)
Pedagógiai módszerek 
(példák) (Prince & 
Felder, 2006)
Vállalkozóképzés 
(példák)
Értékelési 
megközelítések 
(Béchard & Grégoire, 
2005)
Kínálat vállalkozásról való oktatás
tényeket, elméleti 
kereteket ismertető 
előadás
„Egymás tanítása” 
(Mazur, 1996)
Játékalapú tanulás  
(Fox et al., 2018)
szummatív (összegző-
lezáró) értékelés
Kereslet vállalkozásért való oktatás problémaalapú tanulás
Lehetőség-orientált 
problémaalapú tanulási 
modell  
(Oganisjana & Laizans, 
2015)
formatív (fejlesztő-
formáló) értékelés
Kompetencia vállalkozáson keresztüli oktatás projektalapú tanulás
Új vállalkozások 
létrehozásán alapuló 
programok   
(Lackéus & Williams-
Middleton, 2015)
autentikus (szakmai 
környezetet szimuláló) 
értékelés
Forrás:saját szerkesztés
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kihívások, valamint bemutathatják a végső terméket vagy 
szolgáltatást részleteivel (specifikációival) együtt. 
Központi kérdés, hogy a projektfeladat előre megha-
tározott vagy teljesen nyílt végű legyen-e. Egyik esetben 
az oktató nagyobb szerepet játszik, befolyást gyakorolva 
a tanulók döntéseire, különös tekintettel a projekt kivá-
lasztásának szakaszára. Ez a részleges oktatói „kontroll” 
biztosíthatja, hogy a tanulók által kitűzött célok megvaló-
síthatók legyenek és kapcsolódjanak az oktatási program 
vagy szak által fejleszteni kívánt tudás- és készségkész-
letekhez. Másrészt, a gyakran idézett öndeterminációs 
elmélet szerint (Deci & Ryan, 2008), ha a projekttéma 
választásában és a projekt lebonyolítása során a tanulók 
nagyobb autonómiát, valódi felelősséget kapnak, akkor ez 
növelheti a motivációjukat. Mivel a saját döntéseik alapján 
haladhatnak, a nagyobb felelősség segítheti, hogy a nagy 
valószínűséggel felmerülő nehézségek, frusztrációk elle-
nére is folytassák a projektjüket (Prince & Felder, 2006, 
p. 130).
Az oktató szerepe két szempontból is kulcsfontosságú 
lehet ebben a tanulási megközelítésben. Egyrészt rámu-
tathat az aktuális projekt a tanulók korábbi projektjeivel 
való hasonlóságaira és kapcsolódási pontjaira. Másrészt 
biztosíthatja, hogy az adott projekt összhangban legyen 
az oktatási program célkitűzéseivel és kapcsolódjon a ta-
nulók által korábban tanultakhoz. Ebben az értelemben 
az oktató nagyban segítheti a szükséges tudástartalmak 
és készségek átvitelét (transzferjét) az egyik projektről a 
másikra, majd pedig a helyzetekhez (projektekhez) kötő-
dő tudásokból egy általánosabb, absztraktabb tudáskész-
let létrejöttét. Továbbá az is az oktató felelőssége, hogy 
a projekt megvalósításához szükséges tudás megszerzé-
séhez javaslatokat adjon a tanulóknak (Prince & Felder, 
2006, p. 130).
Ugyanakkor, mivel egy projekt lebonyolításához kiter-
jedt (és potenciálisan tudomány- és/vagy szakterületeken 
átívelő) tudásanyagra és készségkészletre lehet szükség, 
az is valószínűsíthető, hogy az oktató nem fog tudni min-
den felmerülő kérdésre válaszolni és/vagy minden tanu-
lási igénnyel kapcsolatban javaslatokat adni. Talán itt a 
legfeltűnőbb az oktató szerepének változása. A nagytu-
dású előadóból inkább egy folyamat facilitátorává válik: 
a projekt pedig egy közös tanulási, fejlesztési folyamattá 
válhat minden résztvevő számára, beleértve magát az ok-
tatót is (Scharmer & Käufner, 2000). Azt is érdemes meg-
említeni, hogy a projektek megvalósítása gyakran igényel 
együttműködést a különböző szakterületeket képviselő 
oktatók részéről is, azaz a tanulói csoportokat ideális eset-
ben az oktatók interdiszciplináris csapata támogatja. 
A projektalapú tanulás egy kedvelt és gyakran alkal-
mazott megközelítés a vállalkozóképzésben, amelyre az 
irodalomban számos jól dokumentált példát találhatunk 
(Jones & English, 2004; Dym et al., 2005; Harms, 2015; 
Guerrero et al., 2017; Zancul et al., 2017). Ezek közül is az 
egyik legérdekesebb és legnagyobb kihívást jelentő tanu-
lási forma, amikor a tanulók egy vállalkozási projektet bo-
nyolítanak le. Ezek között vannak viszonylag rövid „mint-
ha-vállalkozói” projektek, amelyek a tanulókat vállalkozói 
gondolkodásra és viselkedésre próbálják ösztönözni, egy-
két féléves kurzusok során (Dwerryhouse, 2001; Pittaway 
& Cope, 2007). 
Mason és Arshed (2013) tanulmánya például a Strath- 
clyde Egyetem gyakorlatát mutatja be. A kurzus keretében 
a tanulók start-up vállalkozások indításával kapcsolatos 
tapasztalatokat szerezhetnek. A feladatuk, hogy kislétszá-
mú (3-5 fős) csoportokban együtt dolgozva egy hét alatt 
maximum 20 font befektetésével üzleti és/vagy társadal-
mi hasznot termeljenek. A létrejött profitot egyébként egy, 
a tanulók által választott civil szervezetnek utalják át, 
amely a szerzők szerint növelte az elköteleződésüket és 
motivációjukat a feladat mellett. A kurzus elején a tanu-
lócsoportok bemutatják az ötleteiket, amelyeket – az ok-
tatóik beleegyezése után – részletesebben is kidolgoznak. 
A kidolgozás során a kurzus oktatói folyamatosan visz-
szajeleznek a csoportoknak a megvalósítás lehetőségeivel 
kapcsolatban (Mason & Arshed, 2013). 
Az eddigi tapasztalatok alapján a leggyakoribb vállal-
kozási tevékenységek a kis ajándéktárgyak (pl. egyetemi 
repi termékek) árusítása, egy esemény (pl. egyetemi buli, 
vetélkedő, divatbemutató) szervezése, valamint valami-
lyen helyi szolgáltatás (pl. arcfestés, kávékiszállítás iro-
dáknak vagy közösségi médiával kapcsolatos tanácsadás 
helyi vállalkozásoknak) biztosítása voltak. A tanulók vál-
lalkozási tevékenységeinek többsége ténylegesen profitot 
termel, de a többség esetében ez csekély mértékű, a befek-
tetett összeg nagyságrendjének szintjén marad (Mason & 
Arshed, 2013).
A vállalkozási tevékenységre szánt hét után a csoport 
tagjai egy rövid jelentésben, valamint egy erre épülő pre-
zentációban foglalják össze a tapasztalataikat. A szerzők 
szerint a gyakorlatnak köszönhetően a tanulók jobban 
megértik és konkrét tevékenységekhez tudják kötni a 
korábban megtanult fogalmakat és elméleteket. Továbbá 
számos olyan tanulási élménnyel gazdagodnak, amelye-
ket tantermi viszonyok között nem tudnának megszerezni. 
Ilyen például az adott vállalkozói tevékenységre vonatko-
zó szabályozásoknak való megfelelés kérdése (pl. egye-
temi bulik szervezése kapcsán), további érintettek felku-
tatása és meggyőzése (pl. bevonható helyi vállalkozók), 
valamint a sikeres tárgyalás fortélyai (Mason & Arshed, 
2013).
Ugyanakkor érdemes kiemelni a vállalkozóképzés 
„csúcsát” nem az ilyen jellegű rövid vállalkozói pró-
bagyakorlatok, hanem az igazi vállalkozások létrehozását 
célzó (venture creation) programok jelentik (Ollila & Wil-
liams-Middleton, 2011; Tasi & Zsigmond 2014; Lackéus 
& Williams-Middleton, 2015; Boh et al., 2016; Gál et al., 
2017; Farkas & Gubik 2020). Ilyen jellegű programok so-
rán a tanulók igazi vállalkozásokat alapítanak a képzési 
programjuk részeként. Ideális esetben ezek egyszerre 
segítik ténylegesen működő és profitot termelő vállalko-
zások létrejöttét és magasan képzett, piaci körülmények 
között is túlélésre képes vállalkozók képzését. Ezek a tí-
pusú programok jellemzően magasabb (graduális, poszt-
graduális) oktatási szinteken találhatók meg és maguk is 
összetett és gyakran nehezen menedzselhető szervezeti 
kísérleteknek tekinthetők (Lackéus & Williams-Midd-
leton, 2015: 49-50).
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Melyik az ideális tanulási/tanítási forma?
A különböző tanulási/tanítási formák bemutatása után tel-
jes joggal felmerülhet annak a kérdése, hogy a modellek 
közül melyik lehet legalkalmasabb megközelítés a vállal-
kozóképzésben. Erre a kérdésre egy rövid és egy hosszú 
válasz adható. Nabi és szerzőtársai (2017) szisztematikus 
irodalomáttekintése (2004-2016; n=159) alapján, a rövid 
válasz, hogy a kompetenciamodell-alapú vállalkozókép-
zéseknek van a legerősebb hatása. Ez igaz mind a rövid 
távú (vállalkozói hajlandóság), mind a hosszabb távú 
(képzés utáni indikátorok, létrejött start-up vállalkozások 
száma, valamint ezek túlélési rátája) indikátorok esetében. 
A szerzők hangsúlyozzák, hogy a tapasztalati tanuláson 
alapuló pedagógiai megközelítések – mivel valós hely-
zetekhez kötődő problémák megoldásával foglalkoznak 
– nagyobb mértékben képesek fejleszteni a tanulók visel-
kedési kompetenciáit (Nabi et al., 2017, p. 292). 
A hosszú válasz azonban az, hogy a helyzet összetet-
tebb annál, hogy egyértelmű nyertest lehetne hirdetni a 
modellek között. Nabi és szerzőtársai (2017) is külön ki-
emelik tanulmányukban, hogy az összes általuk vizsgált 
pedagógiai megközelítésnek pozitív hatása volt a vállal-
kozói attitűdökre és vállalkozói hajlandóságra. Ezen túl 
pedig azt is érdemes hangsúlyozni, hogy a kínálati, ke-
resleti és kompetenciamodelleket nem érdemes egymás-
sal versengő megközelítésnek tekinteni, mivel bizonyos 
értelemben egymást kiegészítő szerepük van (Kirsch-
ner et al., 2006). Egyrészt, a tanulóknak mindenképpen 
szükségük van alapszintű ismeretekre és az adott terület 
általános megértésére (kínálati modell), hogy egyáltalán 
képesek legyenek egy problémát felismerni és keretezni, 
nemhogy megoldani. Másodszor, ahhoz, hogy sikeresek 
és hatékonyak lehessenek projektek elindításában és ve-
zetésében (kompetenciamodell) mindenképpen szüksé-
gük van egy bizonyos tudás- és készségszintre (kínálati 
és keresleti modell), valamint ezt támogató szemlélet-
módokra (célorientált) (Ericcson & Pool, 2016), fejlő-
dő szemléletmódra (Dweck, 2017) és kitartásra (Duc-
kworth, 2016)). 
Fontos azonban, hogy ezek a modellek ne úgy jelenje-
nek meg, mint amelyek jól definiálható sorrendben egy-
mást követik a különböző képzési szinteken. Túlzottan 
leegyszerűsítő lenne, ha a kínálati modellt az alapkép-
zésnek, a keresleti modellt a mesterképzésnek és kompe-
tenciamodellt a posztgraduális képzéseknek feleltetnénk 
meg. Ehelyett, ezeknek a pedagógiai modelleknek érde-
mes minden képzési szinten jelen lenniük, még ha a relatív 
arányuk változik is a szintek között. 
Azt is érdemes figyelembe venni, hogy a modellek 
nagymértékben eltérnek abban a tekintetben is, hogy mi-
lyen összetettségű és nehézségű pedagógiai kihívásokat 
jelentenek (Lackéus, 2015). Ez azt jelenti, hogy a kínálati 
modellhez képest, a keresleti és kompetenciamodell-ala-
pú képzések egyre nagyobb elkötelezettséget, idő és 
energiabefektetést kívánnak mind a hallgatóktól, mind az 
oktatóktól. Ráadásul intézményi nézőpontból az ilyen tí-
pusú kurzusok, valamint képzési programok kialakítása, 
előkészítése, valamint fenntartása is jelentős erőforrás- 
befektetést igényel. Röviden tehát kijelenthető, hogy a 
keresleti és kompetenciamodellek alapján működő taní-
tási/tanulási gyakorlatok jóval erőforrás- és munkaigé-
nyesebbek, mint a kínálati modell alapján szerveződő 
kurzusok, programok. Ez egy elég fontos konklúzió, 
főleg, ha figyelembe vesszük, hogy a keresleti és kom-
petenciamodellek kiscsoportos foglalkozások keretében 
működnek jól, míg a kínálati modell elviekben nem ren-
delkezik felső létszámkorláttattal (pl. gondoljunk egy 
500 fős előadásra, vagy egy MOOC-ra (Massive Open 
Online Course; magyarul: Tömeges Nyílt Online Kur-
zus) több 10000 résztvevővel).
Összefoglalva az egyik legfontosabb kérdés nem is 
igazából az, hogy melyik pedagógiai modellre van szüksé-
günk, hanem hogy a modellek milyen típusú kombinációja 
segíti a legjobban elő a tanulók fejlődését (azaz kelti fel 
és tartja fent az érdeklődésüket, kreativitásukat és kínál 
számukra jelentésteli élményeket, valamint olyan célokat, 
amelyekkel azonosulni tudnak), azaz melyik modellkom-
bináció rendelkezik a legnagyobb tanulási potenciállal. 
Mivel jelenleg a kínálati modell túlsúlya érzékelhető (Volk- 
mann et al., 2017, p. 656), fontos lenne, hogy a tantervek 
szintjén (ún. ’curriculum design’ szemlélettel) próbáljunk 
meg egyensúlyt és kapcsolatot teremteni a különböző mo-
dellekhez kötődő kurzusok között. A hazai gyakorlatban 
is egyre inkább elterjedő intenzív oktatási vagy projekt 
hetek is azt mutatják, hogy maguk az intézmények is ér-
zékelik annak az igényét, hogy a keresleti és kompetencia- 
modellhez kötődő kurzusok nagyobb súllyal szerepelje-
nek az oktatásban. 
Konklúzió
A vállalkozóképzés több szempontból is érdekes területe 
a felsőoktatásnak. Nem elég ugyanis vállalkozók képzé-
sénél elméleteket oktatni, tudást és információkat átadni. 
Sokkal inkább valamilyen tudást, készségeket és szem-
léletmódokat együttesen fejlesztő képzési tevékenység-
ről beszélünk (Lukovszki, 2011). Emiatt nagyon érdekes 
kérdés, hogy mi legyen az aránya a különböző tanítással/
tanulással kapcsolatos összetevőknek, azaz a tudásátadás, 
a készségfejlesztés és a szakmaszocializáció elemeinek.
A tudásátadáson és a készségfejlesztésen túl azt is fon-
tos kiemelni, hogy a vállalkozóképzésnél előtérbe kerül 
a tanulók gondolkodásának és szemléletének formálása 
(Gubik, 2013). Ezen belül is kiemelt szerepe van az önál-
ló és kritikai gondolkodásnak, a megszokott kereteken, a 
konformitáson való túllépés képességének. Számos forrás 
hangsúlyozza, hogy erre általában is (tehát nem csak vál-
lalkozók esetebén) egyre inkább szükség lesz a jövőben 
(EY, 2016; Méda, 2016). 
Mivel – ahogy a fentiekből is látható – a vállalkozó-
képzés egy nagyon komplex és számos tudás és készség-
területre, sőt személyiségdimenziókra kiható folyamat, 
felmerül annak a kérdése is, hogy ez a folyamat mennyire 
formalizálható és standardizálható. Ki lehet dolgozni egy 
jól követhető fejlesztési és oktatási csomagot, ami alkal-
mas nagy tömegek felkészítésre, vagy a vállalkozóképzés 
mindig egy nagyon személyes, személyre szabott tanulási 
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folyamat lehet csak (Krueger, 2015)? Ez a kérdés azért is 
fontos, mert – ahogy ezt a fentiekben már utaltam – jelen-
leg a tömeges képzési formák inkább a kínálati modellhez 
kötődnek, míg a másik két (keresleti, kompetencia) mo-
dell tanítási és tanulási gyakorlatai leginkább kislétszá-
mú csoportokban működnek jól, valamint meglehetősen 
erőforrás-igényesek mind a tanulók, mind az oktatók és 
intézmények részéről. 
A fentiek alapján kijelenthetjük, hogy a vállalkozó-
képzésnek számos, akár egymással ellentétes célnak és 
elvárásnak kell megfelelnie. Egyszerre kellene stabil 
tudást adnia, ugyanakkor felkészítenie a hallgatókat a 
bizonytalan jövőre; egyszerre kellene egyértelmű elvá-
rásokat és követelményeket közvetítenie és számon kér-
nie, ugyanakkor támogatnia kellene a hallgatókat abban, 
hogy képesek legyenek szabályokat kreatívan értelmezni, 
kereteken kívül gondolkodni, valamint egyszerre kellene 
a tömegek számára elérhető és megfizethető képzéseket 
kínálnia, ugyanakkor személyre szabottnak és az egye-
di igényekre érzékenynek lennie. Ahogyan a tanulmány 
is röviden reflektált rá az egyes modellek bemutatásánál 
az utóbbi években számos lépés, szervezeti innováció és 
pedagógiai kísérlet történt ezen a területen, amelyek mind 
értékes alapanyagai lehetnek a vállalkozóképzések továb-
bi fejlesztésének. A fejlesztések során érdemes lehet végig 
gondolni a tanulmány által ismertetett kínálati, keresleti 
és kompetenciamodellekhez kötődő kurzusok egymáshoz 
való kapcsolódását, felépítését és a tanterven belüli ará-
nyát.
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